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A E X C L U S Ã O DO 
SABER 
A n g e l a V o r c a r o 
Este t r a b a l h o tem 
c o m o obje to de e s tudo 
u m co lég io que des lo-
cou funções do profes-
sor e d o l i v r o p a r a 
n o v a s pos i ções , por 
m e i o de u m m é t o d o 
de e n s i n o p r o g r a m a d o . 
Ana l i s am-se os efei tos 
de e x c l u s ã o do saber 
nessa p rá t i ca de pulve-
r i zação , que f ragmenta 
a função pa te rna de 
o r g a n i z a r e t r a n s m i t i r 
o saber . 
Pedagogia e psicanáli-
se; métodos pedagógi-
cos; o saber entre pe-
dagogia.? 
THE EXCLUSION OF 
KNOWLEDGE 
This paper focuses 
on a school that dis-
placed teacher's and 
book's functions to 
new positions, through 
a programmed teaching 
method. It analyses the 
effects on the knowled-
ge exclusion of this 
pulverization praxis 
that fragments father's 
function, the function 
that organizes and 
transmits knowledge. 
Knowledge; exclusion; 
psych oana lysis 
Pretendo, aqui, abordar a posição e a fun-
ção do saber a partir de um estudo que realizei há 
alguns anos, ao interrogar o modo de funcionamen-
to de um Colégio. Não pude, naquela ocasião, arti-
cular os registros colhidos de entrevistas com alguns 
profissionais do Colégio, devido a minha própria 
dificuldade em transpor o registro do que ali ouvi. 
A dívida com os agentes individuais da instituição, 
e, ainda, com a própria instituição que inicialmente 
me solicitou o estudo, conduziu a contingência de 
equacionar os efeitos dos agentes que me acolheram 
e que se dispuseram a articular suas idéias sobre as 
modalidades pelas quais essa instituição escolar trata 
os sujeitos que aprendem e que ensinam. 
O estudo de caso tem questões e formulações 
ainda precárias. Entretanto, aposto que a possibili-
dade de partilhá-las com outros educadores, e com 
outros psicanalistas, pode permitir o surgimento de 
novas hipóteses de trabalho. 
A especificidade desse Colégio exige considerar 
o fator nostálgico em que ele tende a esbarrar. Se 
podemos, por um lado, s implesmente, descartar a 
prát ica educat iva dessa ins t i tu ição , cons iderando 
nela somente o ensino massificado que opera a de-
gradação de valores conquistados na modernidade, e 
referindo-a a mero subproduto da ditadura brasilei-
ra; por outro lado, talvez possamos levar a sério a 
hipótese de que, a despeito de suas origens e das 
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modal idades do empreendimento econômico posto em jogo na 
formação dessa escola, ela transita em um mundo que é enigmático 
para a ge ração que a precede. Os c o m e n t á r i o s de um a r t igo 
jornal ís t ico brasi leiro, escrito por Ca l l igar i s (1996), convidam a 
rever essa nostalgia. O autor lembra-nos que hoje somos imigrantes 
recém-chegados ao estrangeiro, ao mesmo território que é a pátria 
das crianças. Elas sabem a língua, hábitos e códigos do novo mun-
do e podem nos conduzir na exploração do que é, para nós, uma 
terra incógnita: "[ . . . ] a nova geração, treinada na leitura rápida da 
linguagem icônica e reduzida aos quadrinhos, talvez tenha elabora-
do, ou darwinianamente produzido, uma capacidade de leitura das 
imagens mui to mais rápida do que a nossa. Por isso, ela não se 
satisfaria com a contemplação passiva de um programa de televisão, 
preferindo o ritmo da MTV ou então surfando na massa de infor-
mação proposta pela TV, de imagem em imagem. Ela não é pouco 
atenta ou incapaz de concentração, mas possuiria um tipo próprio 
de concentração, que corresponde adequadamente à circulação de 
informação de nossos tempos. Enfim, a Internet [...] é de fato o 
lugar virtual onde aos poucos vem se reconstituindo uma comuni-
dade perdida e a g loba l ização não é só um projeto e le t rônico 
multinacional" 1 . 
Minha hipótese é que a prática desse Colégio antecipa e de-
monstra uma das modal idades pelas quais o decl ínio da função 
paterna - ou s imból ica - é operado na a tua l idade escolar. Isso 
porque essa prática parece interrogar a c o n d i ç ã o do saber, ou seja, 
a possibilidade de um sujeito ultrapassar a identificação imaginária 
à consistência de sentidos de elementos da l inguagem, por meio 
do recurso às demarcações simbólicas do laço social que os reduz, 
de modo que esse sujeito possa constituir a sintaxe à qual ele se 
refira e que o oriente, conquistando, assim, um lugar em que cir-
cule na l inguagem ao mesmo tempo em que dela se diferencia. 
Enfim, a hipótese é que a condição do saber é tratada, nessa prá-
tica pedagógica, com operações de mediação que in terceptam a 
relação entre o saber e a constrição simbólica necessária ao sujeito. 
Cabe entretanto frisar que tal hipótese localiza-se aquém de 
uma crítica nostálgica, pretendendo, apenas, distinguir os operado-
res acionados nas condições atuais e que lhe dão suas condições de 
possibilidade. Por isso, antes de dar início à abordagem do sistema 
de ensino calcado no método educativo de ensino programado 
desse Co lég io , é necessário in te r rogar o que se concebe como 
aprender e os princípios que o regem nas contingências atuais. Des-
taca-se, no estudo de caso que considero aqui, uma distinção rela-
tiva à psicologização da p e d a g o g i a , tão comum à maioria das esco-
las progressistas, em que a focalização da individualidade do aluno 
torna-se um impera t ivo in tenso o 
suficiente para produzir um excesso 
narcísico impeditivo da submissão às 
regulações do laço social. A alienação 
da p e d a g o g i a encontra, aqui, seu re-
verso. Infelizmente, isso não implica 
u m conf ron to ent re pe r spec t ivas , 
mas tão-somente uma polarização que 
situa seus princípios numa oposição 
que os distingue, embora, ao mesmo 
tempo, produzindo uma similar ida-
de que os põe em relação de identi-
dade, tornando-os, portanto, reversí-
veis um ao outro. 
Essa escola nos coloca, sem in-
t e r m e d i a ç ã o , d i a n t e do p ro fundo 
mal-estar que a educação brasi le i ra 
refletida nas crianças nos causa atual-
mente, e que Calligaris (1996) formu-
la com as seguintes palavras: "Afinal, 
há mesmo uma oposição misteriosa 
entre uma geração de pais que, em 
geral, foram t e e n a g e r s nos anos 60 e 
querem se considerar progressistas e 
abertos, e uma geração de ' s c r e e n a ¬ 
g e r s ' que encont ra , v indo de seus 
pais, um desprezo sistemático e inex-
pl icado por sua cultura". Talvez te-
nhamos que considerar a hipótese de 
que o mundo que nos espreita não é 
regido pelos valores que supúnhamos 
essenciais: "[ . . . ] Tocar o futuro signi-
fica também acreditar na diferença 
de nossas crianças, não liquidá-las de 
antemão como um extravio, mas ad-
mit i r por um instante que elas pos-
sam ser reconhecidas como a difícil 
invenção de mane i ras de viver em 
um mundo novo, em que certamen-
te nossa palavra não os guia" (Calli-
garis, 1996). Cabe interrogar, portan-
to, como essa suposta oposição entre 
uma pedagogia ps icologizante pro-
gressista e uma pedagogia alienadora 
re t rógrada pode ser c i rcu la r e, en-
fim, produzir simetria. 
Para a v a n ç a r na t e n t a t i v a de 
bordejar a especificidade metodológi-
ca da escola em pauta, fiz a lgumas 
entrevistas com professores, orienta-
dores educacionais, coordenadores e 
construtores da proposta pedagógica. 
A cont inuidade do projeto foi pro-
posta por meio de entrevistas com 
uma amostra verdadeiramente signifi-
cativa de pessoas nos diversos níveis 
em que a metodologia educacional 
tem vigência: professores, orientado-
res, alunos e seus pais, a partir dos 
aspectos ressaltados nas entrevistas de 
sondagem realizadas. Pretendia, ainda, 
assistir às aulas e part icipar das de-
mais atividades do Colégio. Entretan-
to, essa continuidade mostrou-se in-
viável. 
Portanto, as considerações que 
se seguem restringem-se ao período 
de sondagem para u m a pesquisa e 
não devem ser consideradas conclusi-
vas. Trata-se, apenas, de um primeiro 
esboço da tentat iva de de l imi ta r o 
m é t o d o e d u c a t i v o d e s e n v o l v i d o 
numa escola brasileira, interrogando, 
ao m e s m o t empo , o m o d o como 
essa i n s t i t u i ç ã o concebe e t ra ta o 
laço educativo. 
O COLÉGIO E SEUS 
IDEAIS 
O Colégio, const i tuído nos úl-
t imos t r in ta anos , desenvolve u m 
projeto ao mesmo tempo empresarial 
e educacional , que visa a dar plena 
v i g ê n c i a aos e ixos m e t o d o l ó g i c o s 
construídos num curso preparatório que obtivera grandes índices 
de aprovação no vestibular. Assim, além de oferecer, desde as clas-
ses primárias, as condições tidas como mais adequadas para o in-
gresso dos alunos na Universidade, pretende, também, acolher o 
imaginár io juvenil. 
Os pilares do método educativo foram edificados nessa pers-
pectiva. Seu princípio básico foi idealizado para dar orientação a 
uma escola em permanente interatividade com os alunos, fundada 
nas expectativas deles, e capaz de permitir que os jovens nela se re-
conhecessem. Tendências preponderantes recolhidas de falas infanto-
juvenis informaram propriedades correlativas desse princípio. 
Assim, a antecipação do futuro e a preservação da natureza es-
truturaram a base do cotidiano escolar. Essas propriedades inseri-
ram-se, como lógicas da escola, nessas duas vertentes. Tecnologia e 
e c o l o g i a inscreveram-se nos atos educativos como traços que ultra-
passavam os horizontes formalizados pela sala de aula, por meio de 
projetos diversos. 
No que tange à t e c n o l o g i a , diferentes níveis de vivência em 
laboratórios de aprendizagem t inham por objetivo promover inte-
rações imediatas e de grande amplitude. A escola adotou computa-
dores de várias gerações, que, em patamares diversos, permitem o 
conhecimento de seu funcionamento e sua utilização quotidiana. O 
Clube do Futuro passou a debater o impacto da tecnologia na 
vida da humanidade. O estudo de várias disciplinas é complemen-
tado com v i d e o d i s c o s a laser, reproduzindo fatos históricos ou con-
dições geográficas; a videoaula permitiu a apresentação de eventos 
do quot idiano em forma jornalíst ica, precedendo seu aprofunda-
mento pelos professores. Um teatro-laboratório contemplou as pos-
sibi l idades mais arrojadas de mul t imíd ia , associando tecnologia, 
arte, educação e pesquisa, e nele as situações mais diversas (como 
andar em solo lunar) eram simuladas ou criadas (por meio de fil-
mes e desenhos animados). Com o Projeto Ensat, especialistas con-
vidados deram aulas sobre temas atuais, via satélite, para os alunos, 
que podiam formular questões e serem ouvidos por todo o Brasil, 
até que vídeos os substi tuíram, formando um banco de dados à 
disposição permanente para alunos e professores. 
A e c o l o g i a foi acrescentada ao currículo como disciplina, sen-
do apresentada por meio de cursos em campi avançados, em que a 
natureza passou a servir de laboratório e à criação de situações de 
aprendizagem que permitiram, ainda, a interação escola-comunida-
de. O Projeto Paranoá (em Brasília, desde 1988), a Escola do Mar 
(em Angra dos Reis, desde 1988), a Escola da Natureza (na Amazô-
nia, desde 1989) e a Escola de Dunas (em Natal, desde 1990) com-
puseram, juntos, essa rede. Em cursos de fins de semana ou sema¬ 
nais , a lunos de todo o Brasil reali-
zam estudos de campo contando com 
diversos recursos tecnológicos (prin-
cípios de biologia marinha e oceano-
graf ia , eco logia , navegação , pesca, 
mergulho , meteorologia , estabeleci-
mento de níveis de poluição, fauna, 
flora, exame de áreas de desmatamen¬ 
to, reconhecimento da situação atual 
de culturas locais), assistem ao cultivo 
de frutos do mar em fazendas mari-
nhas e atuam para ajudar populações 
locais na preservação ambiental e ori-
entar sobre riscos de contaminação. 
Além do enfoque aos eixos aci-
ma apontados, uma rede de ativida-
des foi acrescida às atividades escola-
res obrigatórias, funcionando, na es-
cola, a partir dos interesses específi-
cos dos a lunos aval iados ac ima da 
média, ultrapassando ou aprimoran-
do o trabalho ali promovido: a pro-
gramação avançada abrange estudos 
aprofundados (de física nuclear, com-
putação , b io log ia molecu la r , e t c ) , 
conforme a área de interesse de alu-
nos dos dois pr imeiros anos do 2º 
Grau; o laboratório de r e d a ç ã o capa-
cita alunos para a leitura e interpre-
tação de textos; a programação para-
lela contempla alunos do 3 o ano com 
bom desempenho, que demandam o 
aprofundamento de temas específicos 
exigidos nos exames vestibulares; o 
plantão de dúvidas mantém perma-
nentemente professores à disposição 
de alunos para esclarecimentos e orien-
tações pessoalmente ou por telefone; 
as atividades esportivas ul trapassam 
as aulas normais de educação física, 
desenvolvendo treinamentos, aulas es-
pecíficas de cada esporte e competi-
ções diversas; as várias atividades cul-
turais e recreativas são realizadas por 
meio de cursos, gincanas, viagens e 
visitas culturais; a oficina literária e 
de artes cênicas, a galeria de arte para 
exposição de trabalhos, o festival in-
terno de música e a possibilidade da 
montagem de espetáculos estão à dis-
posição dos alunos, de acordo com a 
flutuação de seus interesses. 
Pode-se reconhecer, nas palavras 
de seu maior idealizador, o ideal de 
escola proposto pelo Colégio: "A es-
cola pode ser um can to l iv re em 
que, ao aprender, os alunos tenham 
brilho nos olhos e sorriso nos lábios. 
Isso pode acontecer sem nenhuma re-
ceita vanguardeira ou poção milagro-
sa. Apenas com a redescoberta silen-
ciosa de que o saber fossilizado não 
aguça curiosidade intelectual alguma. 
Cr ianças e jovens entediam-se com 
fac i l idade . Porque o m u n d o deles 
tem a dinâmica de nossa contempo¬ 
rane idade acelerada e mu l t i f o rme . 
Não adianta forçá-los a decorar fór-
mu la s e dados , se a te levisão tem 
cores a n i m a d a s e a v i b r a ç ã o dos 
eventos que se sucedem em ininter-
rupta mutação. [...] Transmitir saber 
não é uma celebração cerimonial, mas 
um processo dinâmico, que deve re-
meter à realidade na qual os alunos 
estão mergulhados. Por isso a necessi-
dade imperiosa das atividades labora-
toriais, informadas pela teoria. A tec-
nologia contemporânea não deve ser 
uma caixa-preta, mas a porta de entra-
da dos alunos no mundo que é deles. 
É possível aprender fazendo, brincan-
do, experimentando. Mas, para tanto, 
é preciso antes que os professores e 
especial istas da Educação se dispo-
nham a encarar a realidade cotidiana 
como capítulo legítimo do conteúdo 
curricular" (Di Genio, 1987, p. 18). 
O exercício desse funcionamento gerou alguns trabalhos refle-
xivos sobre as práticas produzidas. Algumas das atividades escolares 
foram tratadas por meio de estudos que apresentam as inovações 
educacionais do Colégio 2 , permitindo constatar que algumas das ati-
vidades especiais adquirem níveis de excelência. Entretanto, os estu-
dos sobre o quot id iano escolar mantêm a posição de refletores: 
sem tornar as atividades da escola alvo de problematização, limitam-
se a divulgar as realizações que tais ideais alicerçam, constatando 
sua eficácia. 
A ESTRUTURA DE FUNCIONAMENTO DO 
COLÉGIO 
A especificidade da prática escolar quotidiana do Colégio, em 
sala de aula, não foi contemplada por uma análise que distinguisse 
suas propriedades. Afinal, enquanto as atividades especiais foram 
enaltecidas, o eixo maciço da aprendizagem formal em sala de aula 
não foi efetivamente problematizado. Trata-se do material didático 
que permeia e dá sistematicidade a cada discipl ina no 1o e no 2 o 
Grau: o ensino programado, viabi l izado por meio de apostilas -
atuais Cadernos de atividades - produzidas por uma pequena equi-
pe de professores do própr io Colégio , que, em geral , est iveram 
presentes desde os seus primórdios. 
Essa metodologia remonta ao início da constituição do Colé-
gio, que respondeu às contingências do sistema educacional brasilei-
ro, em especial no que se refere ao processo de acesso à Universi-
dade. As diferenças dos conteúdos enfocados e exigidos para apro-
vação nas disciplinas dos colégios e as exigências das provas seletivas 
às universidades criaram a urgência de cursos preparatórios para as 
provas vestibulares, de modo que fossem revistos, atualizados, apro-
fundados e ensinados conteúdos nunca antes fornecidos aos alunos 
candidatos aos diversos cursos universitários. 
Alguns complicadores impunham-se a essa tarefa. A premência 
da aquisição do conhecimento era fato inexorável. Entre a conclu-
são nos cursos médios, que liberavam o aluno das exigências esco-
lares (tornando-o apto ao vestibular), e o próprio vestibular, havia 
um tempo mínimo para a dedicação específica ao estudo dos con-
teúdos desconhecidos e exigidos na provas vestibulares. A defasagem 
entre o saber universitário e o saber do aluno que havia concluído 
o ensino médio fazia-se evidente na ausência de livros propriamente 
didáticos que abarcassem os conteúdos exigidos, tornando necessária 
a figura de professores que se dispusessem a funcionar como livros 
vivos. Assim, os professores ditavam as aulas e os alunos as copia-
vam, transformando o processo de transmissão de conhecimentos 
em sala de aula num procedimento de acumulação de registros es-
critos: "Ele ditava as aulas. Todo um curso enorme, os alunos fica-
vam copiando que nem loucos, era uma loucura total para copiar 
as aulas" 3 ; "A história toda é que, antigamente, os professores sim-
plesmente ditavam aula. [...] Não existia apostila, não existia nada, 
não existia indicação de livro, nada, nada, nada. Simplesmente o 
professor ditava a matéria, os alunos copiavam como uns loucos, 
copiavam tudo simplesmente para ter alguma coisa sobre a qual es-
tudar. Porque as questões eram muito difíceis, que não se encontra-
vam muitas vezes em compêndios de livros. Não dava para o pro-
fessor dizer: eu indico tal l ivro" 4 . 
Nessas condições, alguns professores registraram o conteúdo 
exigido em apostilas, ao mesmo tempo em que desenvolveram ha-
bilidades para fisgar e sustentar a atenção dos alunos aos conteúdos 
objetivados, muitas vezes acrescidos de recursos mnemônicos diver-
sos, em que versos, músicas e chistes transpunham as exigências de 
raciocínio. A fama de tais habilidades fez história. Não é por acaso 
que um recente artigo jornalíst ico faz referência à habi l idade do 
principal fundador do Colégio, hoje proprietário da maior univer-
sidade do país, nos seguintes termos: "O talento didático e a ora-
tória entusiasmada renderam-lhe classes lotadas" (Oyama & Manso, 
1999, pp. 92-8). 
A APOSTILA 
A metodologia de ensino programado indica uma série de 
interrogações que de l imi tam um campo da investigação. O aces-
so d i re to do a l u n o aos l iv ros foi a b a n d o n a d o e s u b s t i t u í d o 
pelo mater ia l d idá t ico produz ido pelos professores e impresso 
nos Cadernos de atividades dos alunos. Considerando-se o ideal 
em que a escola se edificou, o que teria promovido essa trans-
posição do l ivro? 
Se, inicialmente, os professores funcionavam como livros vi-
vos, a transformação dos registros escritos em aprendizagem passí-
vel de suportar as exigências de provas de avaliação de conheci-
mentos, entretanto, deixava a desejar, quando o método foi trans-
posto do curso pré-vestibular ao colégio. Era preciso dist inguir e 
otimizar, no processo de produção da aprendizagem, as condições 
dos alunos, a função do professor e o papel do material didático, 
na perspectiva da construção da pos-
s ib i l idade de t ransmi t i r o conheci-
mento, entrelaçando, pela via da es-
co la , o professor e o a l u n o . "Na 
própr ia física, o ensino até aquela 
época era muito teórico, matemático, 
d i f i c í l i m o , baseado em l ivros que 
não eram nada didáticos [...]. Na pró-
pr ia física o dr. Di Genio entrou 
com um outro método de ensinar, 
um método prá t ico , bem objet ivo 
mesmo [...] Então esse método do 
Di Gênio ensinar física lhe deu mui-
ta fama nesse tempo, os alunos ado-
r a v a m o Di G ê n i o , eles e s t a v a m 
aprendendo física mesmo, era mais 
prát ico, entende. [...] bem objetivo 
mesmo. Então, praticamente, foi uma 
revolução no método de ensinar fí-
sica mesmo" 5 . 
Vários professores desenvolveram 
habil idades específicas para a trans-
missão de conhecimentos, mobilizan-
do a s i n g u l a r i d a d e de seus est i los 
particulares: imediaticidade na apren-
dizagem; praticidade; capacidade de 
sintetizar conteúdos em poesias, mú-
sicas, piadas e esquemas gráficos, tor-
nando-se, mui tas vezes, verdadeiros 
atores da cena da t r ansmis são do 
conhecimento, tornada assim um es-
petáculo. Esses professores acabavam 
sendo negociados a preço de ouro 
entre os diversos cursos preparató-
r io s : "Naque le tempo, apareceu o 
Cescem, Centro de Seleção para Can-
didatos das Escolas Médicas; o Ces-
cea, para a área de h u m a n a s , e o 
Mapofei, para exatas. E o Cescem co-
meçou a pedir a lguns assuntos de 
q u í m i c a que não eram dados nos 
colégios, até aquela época. Não era 
química nova não, era química que 
não era dada. [...] Prat icamente eu 
era o rei do assunto nessa época. [...] 
Para você ter uma idéia, eu ganhava 
3 mi l cruzeiros por aula no Briga-
deiro, e ele me pagou 20 mi l " 6 . 
A p r o d u ç ã o de a p o s t i l a s do 
Colégio é ato de crítica ao material 
didático tradicional, capaz de justifi-
car tal empacotamento. Essa crít ica 
apóia-se nas contradições, equívocos, 
inadequação da l inguagem, dificulda-
de de acesso a conhecimentos espar-
sos de livros distintos ou mesmo na 
falta de atualização destes. Enfim, as 
apostilas simplificaram, condensaram, 
resumiram livros e, portanto, permi-
t i r i am presc ind i r dos l ivros e dos 
seus autores, tornando público o sa-
ber antes restrito a uma elite. Mas 
cabe perguntar: teriam elas produzi-
do, em c o n t r a p a r t i d a , um ens ino 
s imp l i f i cado no qual o a l u n o e o 
professor deixariam de encontrar la-
cunas e assim não teriam que se sub-
meter à mobilização de esforço para 
"resolver" a defasagem entre o "saber 
oficial" e a realidade quotidiana, dei-
xando de lado o acesso às nuanças e 
às diferenças conce i tua i s que uma 
bibliografia permitiria enquanto pro-
motora de comparação sistemática? 
A metodologia de ensino, desen-
volvida in ic ia lmente no Curso pré-
vestibular, permitiu sua expansão para 
as áreas práticas ou laboratoriais de 
cada disciplina, e para os outros ní-
veis escolares. Nos seus trinta anos de 
funcionamento, o Colégio, criado em 
1971, estendeu-se por todo o Brasil 
(diretamente ou por convênios com 
instituições educativas locais), manten-
do o mesmo eixo metodológico de 
transmissão do currículo oficial, capaz 
de abarcar o ensino de uma grande 
população de escolares. 
Tal s is tema me todo lóg i co foi 
construído como o mais importante 
braço do Colégio que se integra na 
mesma perspectiva do ideal educacio-
nal já salientado. O sistema programa-
do de ensino mantém um conteúdo 
programático em que os exercícios e 
as provas co r responden tes a cada 
disciplina, previamente estabelecidos 
aula por aula, dia a dia, são cumpri-
dos, em todas as unidades, ao mes-
mo tempo. Esse sistema é apresenta-
do na agenda fornecida a todos os 
alunos, informando-lhes o plano ge-
ral de seus compromissos anuais: au-
las, provas, sistemas gerais de avalia-
ção, além das regras disciplinares da 
escola. O sistema é v iabi l izado por 
meio do material didático construí-
do por uma elite de professores de 
cada uma das d i sc ip l inas , contem-
p l ando os conteúdos básicos e os 
exercícios de fixação de cada discipli-
na, em cada dia do ano letivo, nas 
onze séries escolares do 1o e do 2 o 
Grau, para os mais de 300 mil alu-
nos em todo o país. Um parque grá-
fico de últ ima geração atualiza siste-
maticamente os Cadernos de ativida-
des, e garante sua remessa a tempo 
para todo o Brasil, mantendo o fun-
cionamento de um sistema absoluta-
mente autônomo. 
As apostilas informam ao aluno 
aquilo que lhe é imprescindível saber 
c i rcu la r . O eixo duro do conheci-
mento exigido em cada período es-
colar fica assim explicitado: o e s s e n -
cial a saber. Estabelece-se uma relação 
em que a exigência escolar é nítida, 
está livre dos atravessamentos imagi-
nários que tantas vezes são impostos 
como labirintos na relação professor-
aluno. A deriva, que por vezes enre¬ 
da o aluno, é contida pela apostila, uma vez que ela formula, ob-
jetivamente, o que lhe será exigido. Entretanto, ela também permi-
te levantar a questão: todas as atividades paralelas que são sobrepos-
tas a esse eixo não denunciariam a própria insuficiência do méto-
do de ensino programado? 
O PROFESSOR 
Outra função estruturante do Colégio é a do professor. Pode-
se observar uma grande diferença entre a concepção dos professo-
res que são, ao mesmo tempo, produtores das apostilas e aqueles 
que tão-somente funcionam como transmissores. No primeiro gru-
po, os professores sal ientam que a apostila funciona como uma 
instância reguladora que cria um terceiro elemento produtor de 
uma nova circulação na relação professor-aluno: "De acordo com a 
dinâmica do professor, ele consegue cumprir aquilo e fazer o alu-
no pensar. Agora, depende do professor, da experiência dele, do 
conhecimento também. Porque tem professores que são mais fluen-
tes, outros não são tanto" 7 , "Os professores tentam mesmo, em 
cada conceito, fazer os alunos raciocinarem sobre os conceitos, e 
depois a prática, os exercícios, para firmar, fixar mesmo. Então, 
toda aula não fica sem exercício, praticamente isso é como se fosse 
uma lei" 8 . 
Por outro lado, os professores entrevistados que não são cons-
trutores das apostilas referem-se a sua função com o nome de ani-
mador de c l a s s e . E é assim que um deles se nomeia: "Venho aqui 
apresentar espetáculo, sou um animador de classe" 9; "Talvez eu ga-
nhasse melhor como artista da Globo, mas minha função é mesmo 
a de fazer teatro, manter todo o mundo atento, representar um 
papel" 1 0 . 
A imperat ividade dessa metodologia deslocou o exercício da 
função do professor e reconfigurou a relação professor-aluno. O pro-
fessor foi destituído do poder decisório sobre o que e quando deve 
ensinar. O saber não é do professor, mas está impresso numa apos-
tila elaborada pelos verdadeiros detentores do saber. O professor faz 
então a função antes delegada ao livro: ele se torna mediador entre 
o saber da apostila e o aluno. Ambos, professor e aluno, submetem-
se plenamente a ela. Se o professor se mantém como garante da re-
lação entre o aluno e o saber, ele não é mais o detentor do saber, 
não o faz incidir com seus próprios motivos psíquicos e ideológi-
cos. A especialidade do método de ensino programado arranca a 
vulnerabilidade do aluno à personificação do saber em um professor. 
Nessa perspectiva, as concepções 
sobre a importância do laço identi¬ 
f icatório do a luno ao professor (e 
vice-versa) são abandonadas. A inter-
mediação de um material didático ao 
mesmo tempo suf ic iente (por sua 
alta qualidade e por seus passos cri-
teriosos, como dizem seus autores, 
sem precisar de qualquer sanciona-
mento exterior ao sistema), obrigató-
rio e definitivo para professor e alu-
no se impõe ao que, nas teorias rela-
tivas à aprendizagem, sustenta a po-
sição de aluno relativamente ao mes-
tre, permit indo excluir da esfera es-
colar o campo da inclusão dos sujei-
tos e de suas paixões singulares. En-
fim, pode-se perguntar , a proposta 
educacional voltada para a experiên-
cia, a interatividade e a criatividade 
pode r i a sustentar-se n u m mé todo 
que pressupõe a autonomia do aluno 
para ap rende r , c o n t e m p l a d o pe la 
pressa proposta na relação biunívoca 
entre conteúdo a adquir i r e crono¬ 
metria de aquisição? Poder-se-ia con-
siderar que a embreagem do campo 
dos afetos, considerada pela via da 
pedagogia progressista como função 
primordial do professor e tida mui-
tas vezes em Valencia super ior ao 
domín io do conteúdo a ser ensina-
do, seria superada nessa proposta (ou 
no m í n i m o reservada a certos cam-
pos do conhecimento em que o Co-
légio apenas mantém a possibilidade 
de fazer suplência na medida da de-
manda dos alunos)? 
Há que se considerar que a me-
todologia inaugurada pelo Colégio 
ultrapassa muito a perspectiva de um 
aperfeiçoamento. Trata-se de um pulo 
metodológico que desvincula comple-
tamente a escola de uma extensão da 
vida doméstica e privada. Trabalha-se 
com uma outra concepção de escola 
cuja função não é mais garantir ou 
suprir os vínculos do aluno à tradi-
ção, à cultura ou à família, mas apa-
relhar instrumentalmente a criança e 
o adolescente para detectar as urgên-
c ias na r e a l i d a d e , a t r avés de u m 
modo de transmissão do que se con-
sidera imprescindível saber, obedecen-
do ao meio em que eles circulam. 
Mas cabe ressaltar um fator que 
talvez não seja negligenciável: os pro-
fessores que construíram as apostilas 
sal ientam o valor que lhes era atri-
buído no campo educacional, a pon-
to de torná-los alvos de disputas en-
tre instituições educacionais diversas: 
"Antigamente o professor tinha que 
fazer a sua programação, t inha que 
ficar bolando. Agora, isso é dado de 
mão beijada para ele, tá tudo pron-
to. Cabe a ele, agora, dinamizar, des-
cobrir o modo de reter o envolvi-
mento do a luno" 1 1 Interessa notar 
que a especificidade e a singularidade 
de métodos pessoais de ensinar fazia 
deles professores especiais para os 
a lunos e d i spu tados pelas escolas . 
Com esse valor capital, acrescido às 
condições econômicas e políticas de 
alguns de seus autores e aos fatores 
educacionais da época, foi possível 
construir um método que os perpe-
tua e os enaltece, impedindo a possi-
bil idade de os atuais professores do 
Colégio também se destacarem pela 
mesma singularidade. Afinal, o que a 
metodologia em pauta propõe é que 
o professor apenas faça valer o saber 
que pertence ao Co lég io , e reduza 
sua função à representação da cena 
em que o saber da apostila é colado 
ao a luno : "O professor, antes , ele 
podia inclusive ficar dez aulas num 
assunto , agora tem a cobrança do 
p róp r io a l u n o que sabe o que ele 
tem que dar [...] ele é obr igado a 
dar toda a matéria" 1 2 . 
Nessa perspectiva, várias formali-
dades t radicionais entre professor e 
a luno foram des t i tu ídas ou imple-
m e n t a d a s n u m novo r e g i s t r o . O 
professor não faz a c h a m a d a que 
confere a presença dos a lunos em 
classe; o professor não elabora nem 
sabe a quem se deve a manifestação 
de um a luno nas provas de avalia-
ção, já que essas provas estão distin¬ 
guidas apenas pelo número do aluno 
e não por seu nome: "O Caderno 
não de ixa de ser u m a o r i en t ação . 
Quando você faz uma orientação no 
estilo, no esquema de aula, você está 
dando as coisas básicas, fundamentais, 
que o professor tem de encarar o 
problema. Daí pra frente, ele pode 
ext rapolar à vontade, adap tando à 
área [...] você faz uma universalização 
da coisa. [...] a lém do esquema da 
apostila, foi criado um mecanismo de 
tal modo que o professor não domi-
nasse nem a chamada e muito menos 
na nota . O professor está lá para 
mostrar seu conhecimento e simples-
mente fazer com que as aulas sejam 
agradáveis. Só que o poder dele não 
existe mais , porque o poder dele é 
o poder da nota. O poder inclusive 
de conhecer o aluno pelo seu nome 
intei ro , isso aí o professor perdeu. 
Ele se tornou mais, com menos po-
der [...] o poder que ele vai ter é 
exatamente o poder do verbo, dele 
falar, realmente transmitir a coisa" 1 3 . 
Os professores são submetidos a uma 
pesquisa mensal de opinião entre os 
alunos - o Ibope - que confere nota 
àqueles. O professor não tem autori-
dade para dec id i r por encaminha -
men tos sobre p r o b l e m a s pessoa i s 
apresentados pelos alunos, sejam eles 
de cunho comportamental ou relati-
vos a orientações de estudo. 
O ORIENTADOR 
PEDAGÓGICO 
No funcionamento quo t id iano 
do Colégio cabe salientar que a arti-
culação do saber da aposti la à ani-
mação do professor não prescinde 
da função do que se convencionou 
chamar de o orientador pedagógico. 
A conversa com alguns deles, em di-
ferentes co lég ios da rede, pe rmi te 
depreender um mal-estar sistemático 
no exercício de suas atr ibuições, já 
que estes se referem à posição ocu-
pada como bedéis de luxo, afastados 
da função pedagógica, mas fazendo 
suplência de facetas antes exercidas 
pelo professor: "Fazemos o suporte, 
a sustentação do funcionamento, mas 
ficamos o tempo todo no corredor 
colocando os alunos para dentro da 
s a l a " 1 4 . O or ientador pedagógico é 
também in t e rmed iá r io das queixas 
do professor em relação aos alunos: 
"O professor que tem mais experiên-
cia ou mais carisma tem liderança e 
func iona m e s m o como educador , 
mas, em geral, qualquer problema de 
comportamento que o professor per-
ceba, ele re t i ra o a l u n o da sala e 
deixa para a gente cuidar. Os profes-
sores se dirigem a nós como se fôs-
semos um manual de informações do 
tipo: qual o tempo da prova? O alu¬ 
no pode sair quando terminar?" 1 5 ; "O professor também recorre a 
nós para reclamar: não consigo dar aula naquela sala, os alunos não 
me acatam" 1 6 , "Os professores se queixam de alunos pelo comporta-
mento na sala e se o aluno não melhora eles acham que foi nossa 
orientação que não funcionou" 1 7; "Nós somos muito mais presentes 
na vida do aluno que qualquer professor, mas nossa função é de 
disciplinar o funcionamento do colégio e não atender pedagogica¬ 
mente. Eu queria fazer um grupo para orientar estudos, mas isso 
não pode" 1 8; "O aluno nos pergunta como faz para fazer recupera-
ção, tirar dúvidas do funcionamento, dos locais aos quais ele tem 
que se d i r ig i r " 1 9 . 
Outra função exercida é orientar e repreender o aluno em re-
lação às normas disciplinares da escola: "Nossa função é dar sus-
pensão, advertência, falar com o pai e a mãe, decidir se o aluno 
pode sair no meio da aula [...] Tenho que ensinar o aluno a tirar 
a média de notas para ele poder freqüentar atividades extraordiná-
rias, que só faz quem tem nota acima de sete [...] Eu dou orienta-
ções para quem chega com perguntas do tipo: perdi a prova, como 
faço para recuperar?" 2 0 . 
Ressalta-se a inda a função de aco lh imen to do a luno e de 
amortecimento das tensões entre a luno e professor: "Somos um 
pouco mães, bedéis ou madrastas. Temos de apoiar e ajudar os 
alunos que estão deprimidos, resolver se o professor foi grosseiro 
ao contar uma piada para facilitar a aprendizagem, se ele usou ter-
mos inadequados, se ele agrediu ou se ele brincou [...] Muitas vezes 
os alunos nos fazem de confidentes, e quando temos de dar uma 
suspensão eles supõem que somos falsas, que fingíamos ser amigas 
[...] Tenho que dar lição de moral, exercer liderança, ser mandona 
ou carrasca, exige tempo para aprender a função. Eu só não sou 
orientadora pedagógica" 2 1 . 
O orientador, enfim, faz função de controle da responsabilida-
de que falta ao aluno: "Aqui tudo tem o mesmo controle que em 
qualquer colégio. Dizem que tem mais liberdade. Eu não acho. O 
aluno entra mais cedo na adolescência e sai mais tarde, porque o 
controle é muito grande e acaba não lhe dando nenhuma respon-
s a b i l i d a d e [ . . . ] C o m o a gen te f ica c o n t r o l a n d o t u d o , ele é 
d e s r e s p o n s a b i l i z a d o . M a s p a r a m i m o p i o r é que eu sou 
orientadora pedagógica, mas nem participo do planejamento peda-
gógico da escola [...] Eu acho que t inha de orientar sobre droga, 
mas esse assunto é pro ib ido aqui . Quando estoura, o a luno é 
suspenso e pronto. Não tem brecha para falar disso aqui" 2 2 . 
Enfim, qualificando os professores como funcionários da apos-
tila, a lguns orientadores apontam que os professores podem ser 
classificados a partir do equacionamento da relação tempo de aula / 
conteúdo a transmitir: os que termi-
nam a matéria antes da hora e, 
achando ridículo dar mais atividades 
do que o previsto, solicitam à orien-
tadora que faça a l g u m a a t i v idade 
para segurar os alunos na sala até o 
fim do tempo de aula; e os que não 
conseguem dar a matéria, que aca-
bam sendo ob r igados a dar au la s 
extras. Os orientadores também clas-
s i f icam os a lunos em dois grupos, 
em função de sua performance variá-
vel, a despeito de terem os mesmos 
professores, o mesmo mater ia l e a 
mesma prova: os ótimos, que conse-
guem formular suas dúvidas e che-
gam até o plantão de dúvidas; e os 
péssimos, que não sabem fazer o 
exercício quando a formulação deste 
é alterada, mas que conseguem pas-
sar, já que o conteúdo das provas 
vai sendo a l iv iado no decorrer das 
várias chances de recuperação ofere-
cidas pelo colégio. 
PARA CONCLUIR 2 3 
Na perspectiva de equacionar a 
relação de o p o s i ç ã o equivalente entre 
a pedagogia psicologizante e a peda-
g o g i a alienante, interessa notar que o 
recurso às várias correntes psicológi-
cas produziu, nessas duas pedagogias, 
um invest imento maciço na indivi-
dua l idade dos a lunos . Tal enfoque 
obturou a especificidade da proble¬ 
mat ização da pedagogia em função 
da configuração de condições ideais 
de aprendizagem. 
Assim, no caso da dita pedago-
gia psicologizante, a problematização 
da pedagogia foi relegada em função 
das condições orgânicas ou psíquicas 
dos alunos para aprender, bem como 
de suas famílias. Nessas situações, o 
mal-estar na aprendizagem tornou os 
alunos alvo dos especialistas, e não 
mais da escola. O controle da indi-
vidualidade do aluno e de suas rela-
ções familiares estabelece, numa in-
terface entre o público e o privado, 
um sistema de regulações que norma-
tiza o a luno padrão. Nesse caso, o 
recurso à psicologia permite à peda-
gogia a i m p o s i ç ã o de n o r m a s aos 
alunos e a seus pais, decidindo qual 
a luno pode ser educado pela escola 
e qual deve ser excluído. Assim, na 
psicologização do aluno, o problema 
deixa de ser o método pedagógico e 
passa a ser a insuficiência do aluno. 
Por sua vez, no caso da pedago-
gia alienante, a exposição do aluno à 
ins t rução p rog ramada t ambém faz 
obstáculo à problematização pedagó-
gica das v ic iss i tudes da relação de 
aprendizagem. Aqui, não se trata de 
um sujeito aprender, mas de estabele-
cer condições ideais para um indiví-
duo qualquer incorporar e adquir i r 
saber. Dessa perspectiva, basta ao alu-
no apassivar-se à instrução, seguindo 
os passos do condicionamento e da 
fixação gradual. 
Nos dois casos, observa-se um 
distanciamento e, por que não dizer, 
uma desistência da pedagogia como 
disciplina, pelo recurso à psicologia 
em suas vertentes organicista, desen¬ 
volvimentista ou comportamental. 
Além dessa desistência pedagógi-
ca, o breve estudo de caso relatado 
ta lvez possa p e r m i t i r avança r u m 
pouco na análise dessa configuração 
específica. Pudemos observar a con-
d ição de f ragmentação do saber a 
partir do deslizamento de funções e 
de posições dentro de uma escola. O 
professor oferece sua imagem corpo-
ral e torna-se ator que encarna uma 
cena de transmissão do conhecimen-
to, enquanto o orientador pedagógi-
co e a apost i la fazem suas demais 
funções. Essa implosão da referência 
subjetiva do saber, desti tuída e dis-
s o l v i d a n a q u e l e que rep resen ta a 
cena da transmissão, permite a am-
p l i ação do número de a lunos por 
classe, mas exige sistemas extraclasse, 
para fazer suplência à autoridade do 
professor nos corredores, por meio 
dos orientadores pedagógicos e das 
atividades oferecidas aos alunos que 
se destacam do método (desta vez 
aqueles que destoam da média por 
manifestarem maiores condições de 
aprendizagem do que o previsto). 
Assim, nas circunstâncias atuais 
de dec l ín io da função paterna, os 
sujeitos não têm garantias de parti-
lhar objetos s imbólicos. O estatuto 
de valor dos objetos é definido ano-
n i m a m e n t e , e, por tan to , o sujei to 
não tem parâmetros de tradição, de 
cu l tu ra ou de lei, para estabelecer 
equ iva lênc ias 2 4 . Tal s i tuação at inge 
diretamente a escola, encurralando as 
perspectivas pedagógicas que anterior-
mente exerciam uma função paterna 
ao t ransmit i r o saber por meio do 
professor. Assim, podemos constatar, 
de um lado, a psicologização da es-
cola, que estende a função do Outro 
maternante, cuja plenitude do saber 
sobre os alunos submete o saber dos 
pais a sobredeterminações de condu-
tas quando as manifestações de seus 
fi lhos in te r rogam as condições do 
método pedagógico. Por outro lado, 
temos a alienação, que promete for-
necer aos alunos o domínio sobre a 
incógnita que, no futuro, teria valor 
na cultura para representar os sujei-
tos, de modo que eles possam ser 
reconhecidos e pr iv i legiados . Nesse 
caso, escotomizando a função paterna 
exercida pelo professor, esfacelam a 
série s imbólica da representação do 
sujeito no campo do saber, com a 
qual o sujeito referencia a med ida 
dos seus va lores . F r a g m e n t a n d o a 
função paterna, produz-se um campo 
do imaginár io de autonomia, e não 
um saber. Por isso essa pedagog ia 
alienante funciona com certa eficácia, 
porque é totalmente simétrica, não 
interroga o saber. Com a pulveriza-
ção da referência ao professor, o su-
je i to se m i m e t i z a sus t en tado pela 
i den t i f i cação , pon to a ponto , aos 
fragmentos de conhec imen to . Sem 
lugar a partir do qual interrogar, o 
aluno é lançado numa inconsistência 
que o obr iga a ident i f icar -se com 
cada pequena parte. Por isso, o pro-
fessor não deve ter relações pessoais 
com os a lunos. Sua função passa a 
ser permitir a identificação do aluno 
a equações vazias, que não contêm 
um saber, já que não permitem uma 
posição de exterioridade a partir da 
qual ele possa interrogar o conheci-
mento, mas uma fórmula dada em 
um código imperat ivo que o a luno 
deve, apenas, aprender a reproduzir 
e a aplicar. Por isso, as regras mne¬ 
motécnicas têm vigência plena; por 
isso, a habilidade do professor é fis-
gar a atenção do aluno na composi-
ção de uma cena teatral. Nessa pers-
pectiva, os alunos avaliam, do profes-
sor, a capacidade de oferecer recur-
sos com os quais possam identificar-
se imediatamente. A função das ima¬ 
gens, pe rmi t indo i lusões gestált icas 
de completude, impedem o fomentar 
da interrogação sobre o conhecimen-
to. Só resta ao pedagogo ficar nos 
corredores, já que não há compatibi-
l idade entre essa prática e as inter-
rogações da pedagogia sobre as vicis-
situdes do aprender. 
Não é difícil notar que esse dis-
curso promete a autonomia do sujei-
to à custa de aliená-lo à condição de 
ap l i cador de um i n s t r u m e n t o - o 
conhecimento - sobre o qual nada 
quer saber. Assim, em vez de os te-
mas adquiridos fazerem cadeia, cons-
tituindo um valor definido sintatica¬ 
mente, eles estão descarrilados. Cada 
tema adqui r ido vale por si mesmo, 
não tem referência, não representa 
nada. Um valor sustentado imagina-
r i amen te , que tenta p roduz i r uma 
descontinuidade no Real, passando a 
auto-referir-se, sem simbolizar outra 
coisa que não a si mesmo. Enfim, 
esse sistema metodológico de futuro 
mata a pedagogia, por considerar-se 
à margem da ordem s imból ica . Os 
antigos professores, tornam-se livros 
vivos, perdendo seu caráter simbóli-
co e sustentando-se da perpetuação 
de sua consistência imaginária. • 
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